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Successful Educational Actions (SEAs) are those that, supported by scientific 
evidence, produce two results simultaneously: increase academic achievement and 
improve social relationships. Also SEAs fulfil two essential characteristics: they are 
universal and transferable, that is, they work in all contexts. We find SEAs at all 
levels of education, also in universities. In this sense, the study of the teaching 
actions at the most quality universities in the world has led to identify common 
actions which are addressed to improve the intellectual training of students and 
which can make them better professionals. In this sense we speak about Successful 
Actions in Universities (SAU). This article presents this concept and an initial list of 
SAU, and examines their need and advantages for achieving deep learning and 
academic excellence. The case of teacher education programs based on scientific 
evidence is discussed as an example. 
Keywords: Successful Actions in Universities (SAU), excellence, higher 
education, teacher education, evidence-based teacher education. 
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Las Actuaciones Educativas de Éxito (AEE) son aquellas que apoyadas por la 
evidencia científica consiguen dos resultados al mismo tiempo: aumentan el 
rendimiento académico y mejoran las relaciones sociales. Cumplen además con dos 
características esenciales: son universales y transferibles, es decir, funcionan en 
todos los contextos. Estas Actuaciones de Éxito existen en todos los niveles 
educativos, también en la universidad. En este sentido, el estudio de las actuaciones 
docentes de las universidades de mayor calidad mundial ha llevado a identificar 
acciones comunes dirigidas a mejorar la formación intelectual del alumnado y que 
les puede hacer mejores profesionales. En este caso hablamos de Actuaciones de 
Éxito en la Universidad (AEU). Este artículo presenta este concepto, un inicial 
listado de Actuaciones de Éxito en la Universidad y plantea su necesidad y ventajas 
para conseguir un aprendizaje profundo y excelencia académica. Se muestra como 
ejemplo el caso de la formación inicial del futuro profesorado de educación 
obligatoria basada en evidencias científicas.  
 
Palabras clave: Actuaciones de Éxito en la Universidad (AEU), excelencia, 
educación superior, formación del profesorado, formación basada en evidencias. 








ste trabajo presenta el concepto de Actuaciones de Éxito en la 
educación Universitaria (AEU). Para ello, primero se expone el 
concepto Actuaciones Educativas de Éxito (AEE) del cual surge. A 
continuación, se definen las AEU y se recoge un listado inicial de algunas de 
ellas. Se sigue justificando la necesidad de que sean implementadas para 
lograr una formación del profesorado de excelencia, recogiendo evidencias 
de algunos estudios previos; y se continúa con la exposición de algunos 
casos en los que se han implementado AEU en los programas de formación 
inicial del profesorado y las ventajas conseguidas. El artículo finaliza con la 
presentación de conclusiones que invitan a la reflexión y al cambio.  
Actuaciones Educativas de Éxito:  
Educación basada en evidencias científicas 
El Proyecto Integrado INCLUD-ED (2006-2011), del 6º Programa Marco de 
Investigación de la Unión Europea, desarrolló el concepto de Actuaciones 
Educativas de Éxito (AEE) y proporcionó una lista de esas actuaciones. Las 
AEE son intervenciones que mejoran el rendimiento académico para todos 
los estudiantes, al tiempo que promueven la buena convivencia en los 
centros educativos (INCLUD-ED Consortium, 2009). Su identificación 
resulta del estudio científico de las acciones educativas implementadas en 
los centros que en distintas etapas educativas y en diferentes contextos 
consiguen excelentes resultados en la formación académica del alumnado 
(Valls & Padrós, 2011). Un aspecto esencial de las AEE es que son 
universales y transferibles, es decir, que alcanzan los resultados 
mencionados en todos los contextos (Valls & Padrós, 2011). Esto las 
diferencia de las “buenas prácticas”, que dan buenos resultados en un 
determinado centro educativo, y de las “best practices”, que dan muy buenos 
resultados en contextos que comparten ciertas características. Las AEE 
superan en este sentido el “contextualismo” en educación que ha servido a 
menudo de justificación del fracaso escolar por medio de señalar que las 
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actuaciones educativas dan buenos resultados o no dependiendo del contexto 
geográfico o socio-cultural donde se aplican (Seddon, 1986). Las AEE 
comparten elementos clave que se recrean en cada contexto a través del 
diálogo igualitario con familiares, estudiantes y profesorado. Estas 
actuaciones existen en todos los niveles educativos (Ríos, 2013), también en 
la universidad. En este sentido, el estudio de las actuaciones docentes de las 
universidades de mayor calidad mundial ha llevado a identificar acciones 
comunes dirigidas a mejorar la educación superior del alumnado y que les 
puede hacer mejores profesionales. En este caso hablamos de Actuaciones de 
Éxito en la Universidad (AEU). 
Actuaciones Educativas de Éxito en la Universidad (AEU) 
Las AEU se encuentran en las universidades con los mejores resultados a 
nivel internacional (Flecha & Racionero, 2012). Estas universidades de 
máximo prestigio tienen rasgos diferentes. Algunas son universidades 
públicas (por ejemplo, University of Wisconsin-Madison, UC Berkeley, 
UCLA), otras privadas (Harvard University, Yale, Cambridge) y las 
encontramos ubicadas en diferentes contextos geográficos (Estados Unidos, 
Reino Unido, etc). Sin embargo, comparten enfoques instruccionales de 
éxito. En general, implican especialmente la socialización del estudiantado 
en los procedimientos de trabajo intelectual de la comunidad científica 
internacional, incluyendo la excelencia ética, que se entiende constituyente 
de la excelencia científica. Esto se consigue, por ejemplo, a través de las 
siguientes AEU que tienen lugar en las aulas universitarias: 
- Programas de las asignaturas basados en la investigación científica: El 
plan de estudios se basa en los artículos científicos publicados en revistas 
indexadas y principales bases de datos internacionales. Asimismo, la materia 
explicada por el profesor o profesora incluye esos últimos hallazgos 
científicos, haciendo referencia a investigaciones de prestigio internacional 
cuyos resultados están publicados en revistas de máximo nivel y están 
contribuyendo a avanzar en el conocimiento y a mejorar la situación o 
fenómeno analizado. 




 - La enseñanza y lectura de autores clásicos: El alumnado lee las obras más 
referenciadas por la comunidad científica en su campo, para ir, utilizando los 
términos de Merton (1965), “A hombros de gigantes”, los “gigantes” de la 
propia materia.  Se trata de no leer fuentes secundarias o interpretaciones de 
otro profesorado sino las fuentes originales, evitando así interpretaciones 
equivocadas (Flecha & Racionero, 2012).  
-“Outline paper” e “Implication paper”: Se fomenta la comprensión de la 
lectura de textos científicos (autores clásicos y artículos en revistas 
indexadas) a través del desarrollo de escritos donde se apunta la contribución 
fundamental de la teoría o investigación que se ha leído (“outline paper”). 
Así como a través de la escritura de las implicaciones fundamentales que 
esas contribuciones hacen al objeto de estudio (“implication paper”). Por 
ejemplo, implicaciones de esa teoría o investigación para la mejora de la 
enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas en educación primaria.  
- Peer review: Sistema de revisión por pares o entre iguales en la evaluación 
de los trabajos (individuales o por grupos), siempre argumentado en 
profundidad cada aspecto evaluado de forma positiva o como aspecto a 
mejorar. 
-Taller sobre los recursos electrónicos de la comunidad científica 
internacional: El alumnado aprende cómo acceder a la información 
utilizando las principales bases de datos internacionales, los índices de 
revistas de impacto y las asociaciones científicas internacionales, entre otras 
fuentes de calidad científica.  
-Estudios de caso: Se trata de casos ficticios o reales que plantean una serie 
de “problemas” a ser resueltos por el alumnado aplicando el conocimiento 
adquirido en la asignatura. El caso se puede plantear para trabajarlo 
individualmente o en grupo. Esta actividad no es sólo una actividad de 
aplicación sino también de creación del conocimiento para la resolución de 
problemas “auténticos”, sobre todo, cuando se trabaja de manera colectiva 
entre diferentes estudiantes para su resolución.  
-Co-docencia: Se trata de la impartición de asignaturas por parte de dos 
profesores con orientaciones teóricas diferentes, las dos con aval científico 




internacional. Un profesor plantea el tema desde una perspectiva y, al mismo 
tiempo, en la misma clase,  el otro profesor/a plantea una perspectiva 
diferente, siempre con argumentos basados en evidencias. Se trata de un 
diálogo igualitario entre diferentes perspectivas.  
-Reading and writing groups: Otra práctica habitual en las mejores 
universidades y que es otra versión más de los seminarios científicos son los 
Grupos de Lectura (Reading Groups). Estos grupos están formados por 
estudiantes de máster, de doctorado y profesorado. En los grupos, se realizan 
lecturas tanto de obras de referencia en el ámbito de estudio, como de 
artículos científicos, capítulos y libros elaborados por el profesorado o por el 
estudiantado. En los debates que se crean se vinculan las obras de referencia 
con problemáticas actuales y las líneas de investigación del grupo. Cuando 
se leen y discuten los trabajos de miembros del grupo, se hace desde la 
referencia a autores y teorías, y se destacan tanto las fortalezas del trabajo 
como los aspectos a mejorar. En este segundo caso, esos comentarios 
siempre van acompañados de propuestas de cómo conseguir esa mejora. El 
principio que subyace a estos grupos de lectura es que compartiendo el 
trabajo con las y los compañeros, bien sea otro profesorado bien sean 
estudiantes de máster y doctorado, se  enriquece la lectura académica y la 
propia investigación. El diálogo es igualitario porque el profesorado tiene el 
mismo interés y valora de la misma forma los comentarios de las y los 
estudiantes que los de otro profesorado. De esta forma aprenden todas las 
personas que participan.  
-Writing center: Es un servicio que la universidad pone al alcance de todo el 
alumnado, basado en “peer learning” y “peer tutoring” en el que estudiantes 
con mayor competencia en escritura académica revisan los trabajos de sus 
compañeras y compañeros y les indican cómo mejorar su expresión escrita 
para conseguir mejores resultados académicos en sus asignaturas. En la 
mayoría de las universidades de más prestigio este servicio está basado en el 
voluntariado.  
- Take home exam: Se trata de preguntas, para ser resueltas por el 
estudiantado, que no encuentran una respuesta directa en los libros y 
artículos trabajados o en los apuntes. Se trata de preguntas que requieren un 




grado elevado de comprensión de los contenidos para poder establecer 
relaciones conceptuales complejas entre los mismos. Las respuestas pueden 
ser elaboradas con la ayuda de materiales académicos y de otras fuentes de 
información. Por lo tanto, implican la adquisición comprensiva de los 
contenidos trabajados como requisito para seleccionar la información más 
adecuada y, posteriormente, elaborarla para responder a la demanda 
concreta. Para ello, pueden utilizar todos los recursos de la comunidad 
científica internacional y hay que indicar en el “take home” cuáles se han 
utilizado para contestar a cada pregunta.  
- Brown bag seminar: es un espacio en el que profesorado, estudiantes de 
master y de doctorado presentan al conjunto de la facultad su investigación 
científica más actual. Para estos seminarios se aprovechan los espacios fuera 
del horario lectivo como el “lunch break”, el descanso para la comida, 
manteniendo un ambiente informal en el que las personas participantes se 
llevan la comida. “Brown bag” se refiere a la bolsa de papel marrón, habitual 
en USA, donde se lleva la comida. El objetivo es acercar la investigación al 
estudiantado, promoviendo una diálogo igualitario entre todo el personal 
investigador y estudiantes en formación. 
Estas son algunas de las AEU que están consiguiendo excelentes resultados 
en diversidad de áreas de conocimiento (grados). Sin embargo, todavía son 
pocos los centros de educación superior universitaria que fundamentan la 
enseñanza en esas evidencias de la formación científica y profesional de 
calidad (Klimoski & Amos, 2012). Esta realidad se ha planteado como 
especialmente problemática para el caso de la formación del profesorado, 
donde a menudo se introducen orientaciones instruccionales que no se basan 
en evidencias (Cibulka, 2011) y donde las y los estudiantes serán las y los 
futuros responsables de tomar decisiones sobre la educación de niñas, niños 
y jóvenes que deben estar basadas en el conocimiento de las últimas 
evidencias sobre cómo conseguir mejores niveles de aprendizaje y 
rendimiento académico, así como mejores relaciones sociales entre el 
alumnado y con la comunidad.  
Se presentan, a continuación, algunos de los estudios previos que han 
identificado la necesidad de introducir mejoras en la formación inicial del 
futuro profesorado de educación obligatoria para que estos desarrollen una 
práctica educativa basada en evidencias científicas. En este caso se hace 




todavía más innegable la necesidad de una formación universitaria basadas 
en Actuaciones de Éxito.  
 
Necesidad de una Formación del Futuro  
Profesorado Basada en Evidencias 
 
La Comisión Europea, en sus objetivos para el año 2020, reclama mejoras 
estructurales en los sistemas educativos, dado que las carencias en dichos 
sistemas han influido en las altas tasas de paro juvenil y en el abandono de 
los estudios. Concretamente, en el informe Rethinking Education de la 
Comisión Europea (2012) se constata que la mejora de la educación pasa por 
mejorar la formación inicial del futuro profesorado de educación obligatoria, 
actores principales de cualquier reforma educativa. También se pone de 
manifiesto que muchas veces la formación inicial de los futuros maestros no 
recoge las evidencias de lo que realmente funciona y contribuye al 
aprendizaje del alumnado en las escuelas. Las recomendaciones del informe 
destacan la importancia de trabajar las competencias transversales con el 
futuro profesorado, sobre todo, desarrollar las capacidades “relacionadas con 
la práctica reflexiva y la investigación en el aula” (p.31) y la “habilidad para 
pensar críticamente, tomar iniciativas, capacidad de resolver problemas y 
trabajar en colaboración” (p. 3). 
En esta misma línea, ya una editorial del Journal of Teacher Education 
publicada en 2007 hace eco de las palabras de Cibulka, presidente del 
National Council for Accreditation in Teacher Education (NCATE), quien 
reconoce el hecho de que "el conocimiento basado en la investigación sobre 
las mejores prácticas en la preparación del profesorado no es tan robusto 
como en otras profesiones como la medicina" (Hargreaves, 2007, citando a 
Cibulka). En este contexto, se ha planteado a nivel internacional lo que se ha 
llamado reforma de la “Formación del Profesorado basada en Evidencias” 
(Evidence-based Teacher Education), un proyecto que encuentra un marco 
muy favorable en la cultura de la evidencia establecida en muchos campus 
universitarios (Wineburg, 2006). Ello ha llevado a constatar desconexiones 
entre los programas de formación del profesorado, la investigación sobre la 
enseñanza y la evaluación de programas, con lo que se contribuye a la 
escasez de evidencias recogidas y a la incapacidad de los formadores del 
profesorado para abordar plenamente la cuestión de los resultados que se 




consiguen en los programas de formación (Cochran-Smith & Zeichner, 
2005). Por esto, otros estudios (Sayeski, 2013) apuntan a la necesidad de que 
los programas de preparación de los maestros tengan que rendir cuentas 
sobre los resultados obtenidos y los estudiantes que logran finalizar sus 
estudios. En general, la necesidad de abordar esas desconexiones entre la 
investigación sobre cómo se logra una formación de excelencia del futuro 
profesorado, los programas que se desarrollan y los resultados que se 
obtienen hacen imprescindible desarrollar un sistema que esté basado en la 
evidencia, que sea sostenible y que no pase por alto aspectos importantes de 
una buena enseñanza (Zeichner, 2012). Desde hace más de una década 
algunos estudios han advertido cómo la investigación puede mejorar la 
enseñanza y cómo la enseñanza puede mejorar la investigación (Brewer, 
2000; Buskist, et al. 2012), e incluso, cómo las prácticas de enseñanza que se 
eligen en los programas de formación inicial pueden contribuir a mejorar o 
empeorar el éxito del estudiantado (Arini et al. 2011). 
Para logar una formación de excelencia basada en la evidencia en los 
programas de formación del profesorado, se pone de manifiesto la 
importancia de incluir lo que se conoce por “success stories”, más que 
limitarse a explicar lo que no funciona (Fine & Weis, 1996). Por ejemplo, 
incluir en los contenidos del programa actuaciones que llevan a cabo 
profesorado y centros educativos que están consiguiendo excelentes 
resultados en términos de éxito escolar de sus estudiantes. Estos autores 
enfatizan que una formación excelente del profesorado tiene que partir de 
presentar investigaciones al estudiantado que reflejen los éxitos y los 
mecanismos de transformación de la educación que existen en todas las 
comunidades a nivel internacional y no sólo las que identifican los "males" 
(Fine & Weis, 1996). Estudios posteriores señalan que esta formación del 
profesorado además de basarse en las evidencias de lo que funciona a nivel 
internacional (“what works”) debe garantizar que el máximo número de 
estudiantes pueda reflexionar en profundidad y emitir juicios acertados sobre 
las personas y las situaciones que se les presentan en los estudios de caso 
(Biesta, 2012). Por ello, la formación inicial del profesorado debe contribuir 
a desarrollar habilidades de investigación y reflexión en el alumnado 
universitario a través de metodologías de trabajo que los acerquen a los 
trabajos científicos de mayor nivel en el área correspondiente (Egan, 2005).  
Se vislumbra así un consenso generalizado a nivel internacional sobre la 
necesidad de mejorar la formación inicial del futuro profesorado basándola 




en la evidencia científica (Hargreaves, 2007, Bok, 2008, Morosanu et al., 
2010, Ryan & Ryan, 2013, Hulme & Sangster, 2013). Pese a la importancia 
del tema, son escasos los estudios serios sobre la educación universitaria de 
excelencia (Skelton, 2005) y en general el profesorado universitario 
desconoce y está poco preparado para utilizar las metodologías didácticas 
que han demostrado su éxito a nivel internacional (NETTLE Project, 2008); 
aunque en los últimos años, en buena parte gracias al proceso Boloña, se 
advierte una tendencia a la mejora (Rué et al., 2013). 
En el siguiente apartado se exponen algunos casos en los que se está 
fomentando una formación inicial del profesorado basada en evidencias, así 
cómo se señalan algunas de las principales ventajas que se consiguen al 
implementar AEU en la formación inicial del profesorado, identificadas por 
diversos estudios. 
Ventajas de una Formación Inicial del Profesorado Basada en Evidencias  
Uno de los países que está aplicando actuaciones de éxito en los grados de 
formación inicial del profesorado es Finlandia. En este país, y de acuerdo 
con estudios internacionales (Kosunen & Mikkola, 2002), en los últimos 
años se ha demostrado que la formación de educadores basada en la 
investigación conduce a excelentes resultados. Investigaciones respecto a 
etapas anteriores (Korthagen & Kessels, 1999; Korthagen, Loughran & 
Russell, 2006) demostraron que la formación del profesorado a menudo 
tenía dificultades para incorporar la teoría a la práctica, y que las creencias 
previas y puntos de vista sobre la enseñanza y el aprendizaje de estos 
estudiantes eran poco sólidos. Estudios recientes (Tryggvason, 2009) han 
mostrado cómo los educadores que han sido formados por docentes que 
transmiten aspectos teóricos y pedagógicos mediante la enseñanza basada en 
la investigación contribuyen a formar maestros más reflexivos e innovadores 
que utilizan una gran variedad de métodos en su propia pedagogía y que los 
confirman a través de la investigación de su práctica. La formación del 
profesorado basada en evidencias de éxito, entre otros elementos del sistema 
educativo finlandés también basados en evidencias, ha conseguido situar a 
este país entre uno de los primeros de Europa con mayor porcentaje de 
estudiantado de 15 años que consigue los mejores resultados en todas las 
áreas evaluadas por PISA (lectura, matemáticas y ciencias) (OECD, 2013). 




Reino Unido es otro de los casos en los que se está fomentando una 
formación inicial del profesorado basada en evidencias. En este país desde la 
década de 1990 se transformaron los colegios profesionales, en los que se 
formaba al futuro profesorado, en centros universitarios. Este proceso se ha 
conocido como la "universitisation" (Menter et al., 2006). Se originaron con 
ello nuevas culturas de trabajo orientadas a la excelencia y a la 
investigación. La necesidad de desarrollar la capacidad de investigación en y 
para la formación del profesorado es una prioridad internacional reconocida 
y particularmente importante en el Reino Unido (Mills, et al, 2006). 
Particularmente, en Escocia se están promoviendo culturas de trabajo en las 
facultades de educación que valoran una enseñanza basada en la 
investigación con el objetivo de mantener la calidad (Menter, 2011). Escocia 
ha apostado por una investigación intensiva en formación del profesorado 
con un doble propósito: a) potenciar las experiencias y estrategias de 
investigación en la práctica educativa del profesorado, y b) desarrollar 
estrategias institucionales para promover la participación en la investigación 
de toda la comunidad educativa (Hulme & Sangster 2013).  
Los estudios que han analizado el impacto de metodologías similares a 
las AEU en la formación inicial del profesorado constatan que el 
estudiantado aprende más y, sobre todo, aprende de una manera más 
efectiva, reflexiva y profunda (Saville et al. 2005, 2011; Riggio, 2007; 
Saville, 2010; Dunn, 2010; Airini et al., 2011; McKelvie, 2013). En todos 
estos estudios se dan evidencias de cómo los estudiantes adquieren de forma 
generalizada habilidades y prácticas que habitualmente se relacionan sólo 
con los mejores estudiantes, desarrollando procesos cognitivos de nivel 
superior. Los estudios como el de Mckelvie (2013) señalan que el contacto 
con investigaciones e informes reales motiva mucho al estudiantado. 
También indican que el trabajar en grupos o parejas, aunque sean dos 
alumnos poco exitosos, siempre produce más éxito que el trabajo individual 
produciéndose más ganancias cognitivas y psicológicas (Riggio, 2007). 
Indican, así mismo, que el estudiantado está más motivado y dispuesto hacia 
el trabajo y suele disfrutar más de las clases. Biggs (2006) ya demostró en su 
momento que aplicando AEU era posible enseñar de manera que alumnos 
poco comprometidos con el aprendizaje trabajaran con otros alumnos más 
“académicos” mejorando su actividad (por ejemplo pasar de una actitud 
pasiva a una activa, de memorizar a teorizar) y mejorando su compromiso 
(pasar de escaso a grande). Esto requiere modificar la enseñanza y cambiar 




un enfoque basado sólo o principalmente en las clases magistrales, por un 
enfoque más crítico y reflexivo, como lo hacen las AEU que hemos señalado 
en apartados anteriores, consiguiendo “reducir la diferencia entre el 
estudiantado” Biggs (2006, p.23). Las AEU conjugan el rigor académico con 
los procesos de colaboración en el aula favoreciendo un aprendizaje que los 
mismos protagonistas califican de más profundo y motivante (Arum & 
Roska, 2011). El estudiantado aprende a colaborar mejor y a involucrarse 
más con otros estudiantes como co-aprendices, lo cual es una de las mejores 
maneras de aprender (MacFarlane, 2007).  
A Modo de Conclusión 
Las AEU responden a la necesidad identificada por algunos estudios (Bok, 
2008; Welsh & Dehler, 2012) de mejorar el nivel en las universidades y 
avanzar hacia la excelencia, promoviendo, por ejemplo, el dominio de 
idiomas extranjeros, desarrollando el espíritu crítico, la capacidad de 
reflexión y el razonamiento moral. Las AEU permiten reforzar estas 
competencias consiguiendo entre el estudiantado un compromiso de alto 
nivel relacionado con capacidades también de alto nivel que les lleva a 
desarrollar reflexiones profundas y juicios acertados sobre la práctica 
educativa, convirtiéndoles en mejores profesionales. Por ejemplo, la 
introducción en las aulas de una de las AEU como el sistema de revisión 
entre iguales (peer review) puede mejorar la confianza del estudiantado en sí 
mismo y mejorar sus competencias de evaluar a otros, de proporcionar mejor 
feedback y de trabajar en equipo (Cheng & Warren, 1996, 1997; Brutus & 
Donia, 2010; Brutus, Donia & Roneu, 2013). El desarrollo de estas 
competencias refuerza el aprendizaje y la formación personal de los 
estudiantes universitarios sea cuál sea su tipo o nivel de estudios. 
Las AEU muestran las características que señala Ramsden (2003) en 
relación con la “enseñanza que hace posible el aprendizaje” pues se trata de 
una enseñanza basada en la investigación, que utiliza fuentes primarias y los 
últimos progresos del área y anima a los alumnos a hacerse preguntas. Es 
una enseñanza centrada en el estudiante y que pretende un acercamiento 
profesional, no amateur, a la enseñanza universitaria basada en el estudio y 
la investigación. De esta manera, el estudiantado avanza en el paso de un 
lenguaje basado en la opinión a un lenguaje basado en evidencias científicas 
y las AEU le llevan a un entendimiento más profundo de los conceptos 




(Bain, 2004, 2012).En todo este proceso, el papel del profesorado es el de 
facilitador: alentar el diálogo, orientar las interpretaciones y proporcionar 
guía y consejo cuando sea necesario.  
No se pretende decir en este artículo que el inicial listado de las AEU que 
se presentan sean las únicas actuaciones que deban llevarse a cabo en las 
aulas universitarias, pero sí decimos que han demostrado ser eficaces y que 
mediante ellas se pueden conseguir resultados profundos de aprendizaje para 
todo el estudiantado (Bain, 2004, 2012; Prosser et al., 2003). Por ello, la 
aportación realizada es de indudable interés. Es cierto que algún profesorado 
universitario en nuestro contexto ya está llevando a cabo este tipo de 
actuaciones con muy buenos resultados en diferentes contextos (Arbós, 
Racionero & Tintoré, 2013; Flecha & Racionero, 2012). Otros aplican 
metodologías similares, pero con diferencias de significatividad sustancial 
en relación al qué y al cómo se implementan en las mejores universidades y, 
por tanto, esas actuaciones no pueden producir los mismos resultados en 
nuestras aulas universitarias. Nuestra contribución estriba en una 
sistematización inicial de las AEU que puede ayudar a identificar porqué 
ciertas actuaciones instruccionales en nuestras universidades no funcionan, a 
perfilar lo que hacemos en base a las evidencias de éxito de las mejores 
universidades del mundo y a reemplazar algunas acciones por AEU. La lista 
está abierta y puede ampliarse siempre que se aporten evidencias de 
universalidad y transferibilidad. Se trata de sugerir nuevas AEU en base a 
evidencias empíricas de sus buenos resultados en diferentes contextos. 
Para su aplicación práctica sugerimos recrearlas, sin cambiarlas, en el 
contexto del programa de formación en el que nos encontremos. Por 
ejemplo, priorizar unas AEU por encima de otras porque unas pueden ser 
más relevantes que otras según los objetivos que se quieren conseguir. 
También sugerimos secuenciarlas y distribuirlas por cursos y materias, de 
forma que no sea el enfoque de una asignatura sino de todo un grado e 
incluso de toda una facultad y universidad. Ese es el caso de las 
universidades que hemos tomado como modelo. Siendo cierto que siempre 
pueden coexistir con otras actividades y metodologías, la evidencia muestra 
que se conseguirán mejores resultados cuantas más actuaciones de éxito se 
implementen (INCLUD-ED Consortium, 2009). Es de nuevo el caso de las 
universidades de mayor excelencia internacional, donde las Actuaciones 
Educativas en la Universidad no son anecdóticas sino parte de una cultura 




académica orientada a la excelencia y esto precisamente explica en buena 
medida sus resultados.  
Una ventaja adicional es que las AEU no requieren recursos extras y 
pueden aplicarse en cualquier curso y nivel universitario. En cualquier caso, 
se ha de tener presente que todo cambio metodológico implica también 
cambios en los sistemas de evaluación y en las relaciones dentro de las aulas 
(Welsh & Dehler, 2012). Como señala Hibbert (2012), en estos casos el 
poder del maestro se reduce “porque la responsabilidad de dirigir y fomentar 
la participación en la clase se convierte en una tarea colectiva” (p. 809).  
Como se ha presentado en este artículo, siguiendo las orientaciones de los 
estudios que se han llevado a nivel internacional sobre la materia, las AEU 
contribuyen a unir enseñanza e investigación y a evitar que ambos aspectos 
se presenten por separado o que, simplemente, la investigación no esté 
presente en las aulas universitarias. Profesorado y alumnado se convierten 
con las AEU en co-creadores y co-difusores de conocimiento a través del 
análisis y el estudio en común de las principales evidencias en la materia 
trabajada, creando una comunidad de aprendices mutuos basada en el 
diálogo y la argumentación (Bruner, 1996). Ya tenemos en nuestras manos 
herramientas con las que hacer posible para todo el alumnado un camino 
lleno de infinitas posibilidades de aprendizaje profundo que les llevará a ser 
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